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高等教育におけるアクティブラー ニングの取り組みと課題
─一般教育科目の英語の授業を事例として─
山本 友紀
1. はじめに
近年日本の大学教育の目指すべき教育方法として、アクティブラーニングが推進されてい
る（松下、2015）。語学科目は、講義中心の授業と比べると人数もある程度制限されており、
語学習得を目的とする科目の性質上、読む、発音する、書くなど学生の能動的な参加を要求
することが多く、アクティブラーニング型授業になる必然性を持つ科目と考えられがちであ
る。しかしながら、以下の 2 つの理由から、語学科目であることは、アクティブラーニン
グが容易であることと同義ではない。第一に、語学科目に限ったことではないが、外的活動
における能動性が自動的に内的活動における能動性につながるわけではない（バークレー、
2015）。一方向的に講義を聞くこと以上の音読、会話練習、グループワーク、発表といった
形式的には能動的な活動が行われていても、それだけでは学生が学習を自分自身のものとし
て捉え、自律的に学習に取り組んでいるとはいえないのである。第二に、語学科目は、必修
科目、または選択必修科目であることが多く、履修している学生は、必ずしも授業内容への
関心から履修しているわけではなく、卒業に必要という理由で履修することが珍しくない。
卒業要件を満たすために関心のない語学科目を履修している学生にとっては、語学科目は自
律的に学習に取り組む動機づけを持つことが容易な科目とは言えないのである。
本稿は、アクティブラーニング型授業の実践が必然と考えられがちな語学科目において、
いかに真に能動的な授業を実践できるだろうかという模索から生まれたものである。本稿の
目的は、筆者が担当する複数の大学の一般教育科目である英語科目の授業を事例として、学
習記録表とワークシートを活用したアクティブラーニング型授業の取り組みと課題について
紹介し、大学英語教育においてどのようにしたら形式的でないアクティブラーニングを実現
することができるかについて考察することである。
2. 日本の高等教育政策におけるアクティブラーニング
本研究の背景には、日本の高等教育において、政策レベル、現場レベルでアクティブラー
ニングが推進されていることが挙げられる。日本の大学におけるアクティブラーニングを理
解するために、まずアクティブラーニングが日本の高等教育政策においてどのように位置付
けられ、推進されていったのかを見ていきたい。2008 年に中央教育審議会から出された
「学士課程教育の構築に向けて（答申）」（以下「学士課程」答申）では、アクティブラーニ
ングという語は使っていないものの、学生の能動的な学習の重要性が指摘されている（溝
上、2014）。中央教育審議会は、「学士課程」答申において教育方法の改善の重要性に言及
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し、「学生の主体的・能動的な学びを引き出す教授法」（中央教育審議会、2008、p.24）を
重視することを提言し、具体例として学生参加型授業、協調・協同学習などを挙げている。
続いて 2012 年に出された「新たな未来を築くための大学教育の質的転換に向けて一生涯学
び続け、主体的に考える力を育成する大学へ─（答申）」（以下「質的転換」答申）では、中
央教育審議会は、将来の予測が困難な時代において、想定外の困難に際して的確な判断がで
きるための基盤となる「学士力」を育むため、学士課程教育を「能動的学修（アクティブ・
ラーニング）」に質的に転換する必要を指摘し、日本の大学教育において目指すべき教育方
法として提言した。政策として奨励される教育方法となったアクティブラーニングの大学教
育への影響は、2014 年に先進的な取組を実施する大学を支援するために開始された「大学
教育再生加速プログラム」（Acceleration Program for University Education Rebuilding: 
AP）によって更に推進されることとなった（松下、2015）。
3. アクティブラーニングとは
本稿は、大学英語教育におけるアクティブラーニング型授業の実践を事例としたものだ
が、何を持ってアクティブラーニングとするかは本研究の本質に関わるため、事例紹介の前
にまずアクティブラーニングの定義について確認していく。近年研究や実践が盛んになって
きているアクティブラーニング（溝上、2014）だが、アクティブラーニングは、定まった
定義がなく、研究者によってその定義や理解にも違いがある（溝上、2014）。代表的な定義
の 1 つとされている（溝上、2014； 松下、2015）Bonwell & Eison（1991、p.2）は、ア
クティブラーニングの一般的な特徴として、以下の 5 点を挙げている。
・学生は聴く以上のことに関わっている。
・情報伝達よりも、学生のスキルの発展が強調されている。
・学生はより高次の思考（分析、統合、評価）に関わっている。
・学生は活動（例：読む、議論する、書く）に従事している。
・学生自身の態度や価値観への探求がより強調されている。 
（日本語訳は筆者による）
これに対し、溝上（2014）は、Bonwell & Eison（1991）が挙げたアクティブラーニン
グの特徴には含まれない「認知プロセスの外化」を加えて、アクティブラーニングを以下の
ように定義している。
一方向的な知識伝達型講義を聴くという（受動的）学習を乗り越える意味での、あらゆ
る能動的な学習のこと。能動的な学習には、書く・話す・発表するなどの活動への関与
と、そこで生じる認知プロセスの外化を伴う（溝上、2014、p.7）。
溝上（2014）によれば、「認知プロセス」とは、「知覚・記憶・言語・思考（論理的／批
判的 / 創造的思考、推論、判断、意思決定、問題解決など）といった心的表象としての情報
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処理プロセス｣（p.10）を指し、学習においてはこうした情報処理プロセスが「頭の中で起
こっている」（p.10）としている。
それでは、アクティブラーニングは政策の中ではどのように定義されているのだろうか。
中央教育審議会は、2012 年に出した「質的転換」答申の用語集で、以下のように「アク
ティブ・ラーニング」を定義している。
教員による一方向的な講義形式の教育とは異なり、学修者の能動的な学修への参加を取
り入れた教授・学習法の総称。学修者が能動的に学修することによって、認知的、倫理
的、社会的能力、教養、知識、経験を含めた汎用的能力の育成を図る。発見学習、問題
解決学習、体験学習、調査学習等が含まれるが、教室内でのグループ・ディスカッショ
ン、ディベート、グループ・ワーク等も有効なアクティブ・ラーニングの方法である。
（「質的転換」答申用語集、 p.37）
同答申は、学生が主体的に問題を発見し、解決していくアクティブラーニングの経験こそ
が、生涯学び続ける力の修得につながるものであるとしている（「質的転換」答申、 p.9）。
すなわち、大学卒業後も主体的に学び続ける自律的学習者を育てることを目標としている。
これまでアクティブラーニングの複数の定義を概観してきたが、これらの共通点は何であ
ろうか。Bonwell & Eison（1991）の挙げたアクティブラーニングの一般的な特徴と溝上
（2014）、中央教育審議会（2012）によるアクティブラーニングの定義の共通点は以下の 2
点である。第一の共通点は、学習、教授方法に関するものであり、アクティブラーニングが
一方向的な講義を聴く以上の能動的な学習を意味することである。第二の共通点は、アクティ
ブラーニングに伴う、あるいはアクティブラーニングによってもたらされる学習者の内面へ
の作用に関するものである。「態度や価値観への探求（Bonwell & Eison）」、「認知プロセス
の外化（溝上）」「汎用的能力の育成（中央教育審議会）」、など表現は異なるが、いずれもア
クティブラーニングを学習者が自分自身で考え、自分自身の取り組みとして学習に関わって
いくものであることを示している1）。これらの共通点から、アクティブラーニングは、教授
方法以上のものとして定義されていることが分かる。このことは、形式に焦点が当てられが
ちなアクティブラーニングが直面する今日の課題について考える上で重要な点である2）。
4. アクティブラーニングの課題と動機づけ
今日の課題とは何であろうか。アクティブラーニングは日本の高等教育政策において推進
され、大学の授業に取り入れられるようになっている。しかしながら、グループワークや
ディスカッションといった学習形態の導入が、必ずしも質の高い授業、学びにつながってい
ない場合もあることが指摘されている（松下 2015；安永 2015）。アクティブラーニングは、
講義以外の学生の能動的な参加を求める授業形態が注目されがちであるが、形式的に学生参
加型の活動を行うことに焦点を合わせるのではなく、アクティブラーニングを授業の質と学
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習成果の向上につなげていくことが必要である。バークレー（2015）は、アクティブラー
ニングは身体的活動と混同されやすいが、「頭（mind）がアクティブに関与しているという
こと」（p.75）と主張し、松下（2015）も「外的活動における能動性だけでなく内的活動に
おける能動性も重視した学習」（pp.18-19、p.24）である「ディープ・アクティブラーニン
グ」を提唱している。
松下（2015）は学習の「深さ」に目を向けたディープ・アクティブラーニングの深さの
系譜の 1 つとして内的活動の深まりを表す「深い関与」を挙げ、バークレー（2015）に言
及している。バークレー（2015）は、関与（engagement）を動機づけとアクティブラーニ
ングの重なり合いとして描かれる「二重らせんモデル」として説明し、以下のように定義し
ている。「学生の関与とは、ある連続体上で経験され、動機づけとアクティブラーニングの
間の相乗的な相互作用から生み出されるプロセスとプロダクト（産物）である」（p.65）。
バークレー（2015）は、動機づけは内的で個人的なものであるとし、教員は学生を動機
づけることはできないが、より多くの学生が動機づけを高められていると感じられる文脈を
作り出すことはできるとしている。それではどのようにしたら学生の動機づけを高めること
ができる環境を作り出すことができるのであろうか。バークレー（2015）は、内発的動機
づけに関する研究として自己決定理論（self-determination theory） （Deci & Ryan, 1985, 
2002）を紹介している。自己決定理論によると、人間は次の 3 つの生得的欲求が満たされ
たときに内発的動機が高められるとしている。「自律性（何をどのようになすべきかについ
て自己決定すること）、コンピテンス（環境を操作しコントロールするためのスキルを伸ば
し用いること）、関係性（社会的関係を通じて他者とつながりをつくること）」（バークレー、
2015、p.69）。バークレー（2015）はこれらの欲求を満たすような授業は内発的動機が高め
られやすいとしている。自己決定理論における 3 つの生得的欲求は、現代社会において必
要とされる「新しい能力」の定義として知られる OECD － Denition and Selection of 
Competencies（DeSeCo）の「キー・コンピテンシー」及び全米研究評議会（National 
Research Council）の「21 世紀型コンピテンシー」の要素と一致している。松下（2016）
は、キー・コンピテンシーと 21 世紀型コンピテンシーを対象世界との関係、他者との関係、
自己との関係という 3 つの軸によって捉えることができる「能力の三軸構造」としている
が、「能力の三軸構造」は自己決定理論における 3 つの生得的欲求と一致するものである。
すなわち、現代社会において求められるようになった能力は、人間にとって全く新しい能力
ではなく、本来人間が満たされることを求めている欲求と同一視されているのである。
分析、評価など、どんなに高次の思考に関わる能動的な学習をしていても、それが強いら
れてやっているだけのもので、学生が自分にとっては関心も意義もないものであると感じる
ならば、中央教育審議会のアクティブラーニングの定義（2012）に含まれるような「認知
的、倫理的、社会的能力、教養、知識、経験を含めた汎用的能力の育成」（中央教育審議会、
2012b、p.37）にはつながらないであろう。このように考えると、効果的なアクティブラー
ニングには、一方向的に講義を聴くことを超える能動的な学習をし、学生が高次の思考に関
わるような授業を展開できるかに焦点を合わせるだけでなく、動機づけを高めていくことも
重要であるといえる。
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実社会で求められる能力という意味では、英語学習は外発的動機づけを高められやすい環
境にあるといえる。経済界からの要請に応える形で推進された「グローバル人材育成」では、
グローバル人材の要素として外国語でのコミュニケーション能力が挙げられており、グロー
バル人材育成に関する報告書（産学人材育成パートナーシップグローバル人材育成委員会、
2010）や「グローバル人材育成推進会議 中間まとめ」（グローバル人材育成推進会議、
2011）、「グローバル人材育成推進会議 審議まとめ」（グローバル人材育成推進会議、
2012）の内容から、「外国語」が英語を指すことは明らかで、グローバル化した現代社会に
おいて英語力を高めることの重要性が叫ばれている。2014 年には、文部科学省の「グロー
バル化に対応した英語教育改革実施計画」の具体化のため、「英語教育の在り方に関する有
識者会議」が設置され、グローバル化に対応した英語教育改革の提言がされた。改革の背景
として、日本の将来にとっての英語力の向上の重要性に鑑み、アジアの中でトップクラスの
英語力を目指すべきであることが挙げられている（文部科学省、2014）3）。近年の英語力をもっ
た人材育成の経済界からの要請や政策的な支援に見られるように、英語学習は外発的動機に
事欠かないが、「生涯学び続け、主体的に考える力」（中央教育審議会、2012a）を育成する
英語習得のためには内発的動機づけが必要であり、授業においても内発的動機を高めるよう
な環境の提供が求められている。
5. 先行研究
近年のアクティブラーニングの一層の推進に伴い、日本の大学英語教育における分野別の
実践例も紹介されるようになってきている。ガリー（2016）は、東京大学の理系の学生を
対象として実施されているアクティブラーニング型の英語教育プログラム ALESS（Active 
Learning of English for Science Studies）の授業方法とその効果について報告している。
同じく東京大学の学生を対象として、坂野（2016）は、教養課程の英語科目でワークシー
トを用いてグループワークを中心にした授業を行い、学生が主体的に学ぶ授業の成功例を紹
介している。日野（2016）は、英語のニュースを教材としてメディアリテラシーを養う共
通教育の授業実践を紹介している。アクティブラーニングという用語は使っていないが、自
律的学習者の育成に向けて、日本の大学英語教育における学習ポートフォリオを活用した授
業の有効性についての研究も行われ、これらの研究ではポートフォリオを活用した大学英語
教育の意義が示されている（中竹・櫻井、2016；峯石、2002）。
6. 研究の対象と方法
本研究は、2017 年度に日本の大学の一般教育科目の 2 年生の英語リーディングの授業（1
クラス）と 3 年生の総合英語の授業（1 クラス）を対象として行ったものである。リーディング
と総合英語の履修学生は異なる大学の異なる学部に所属しているが、それぞれのクラス内の履
修者は同一学部の学生から構成されている。履修学生数は、いずれのクラスも 30 数名である。
初回授業に初回アンケートを実施し、授業への期待や英語学習の目標、目標達成のために
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どのように学んでいこうと考えているかを記入してもらい、提出後にコピーを学生に返却し
た。初回授業では学習記録表を、毎回の授業では、授業開始時にワークシートを配布した。
学期末には学習記録表とワークシートの有用性についてアンケート調査を行った。学期末ア
ンケートの目標達成については、初回授業に実施した初回アンケートに記入した目標を確認
した上で、達成度を解答してもらった4）。アンケートについては、中竹・櫻井（2016）によ
る学習ポートフォリオの内容と構成を参考に作成した。初回アンケート、学期末アンケート
の回答方法、質問内容は以下の通りである。
初回アンケート
● 回答方法：自由記述
● 質問内容：
1. 「当該授業の到達目標を確認した上で、この授業に期待する事、皆さん自身の学
習目標、具体的に強化したい分野、克服したい苦手分野などを書いてください。」
2. 「目標達成のために、どのように学んでいこうと考えていますか。」
3. 「この授業を始めるにあたって、不安に思っていること、疑問点があれば書いて
ください。」
学期末アンケート
● 回答方法：Q.1-6 は 5 段階評価、Q.7-11 は自由記述
● 質問内容：
1. 「初回授業で設定した目標は達成できましたか。」
2. 「学習記録表の利用は、目標達成に役立ちましたか。」
3. 「ワークシートは、目標達成に役立ちましたか。」
4. 「授業で扱う内容、題材への理解、考えを深める上で、ワークシートは役立ちま
したか。」
5. 「授業外の学習（授業外課題や予習、復習、英語の学習方法についての質問など）
に、ワークシートは役立ちましたか。」
6. 「ワークシートは、あなたが主体的に学習を進める上で役立ちましたか。」
7-11. 「（Q2-6 について）役に立った、役に立っていない理由は何だと思いますか。」
本研究では、学生が自分自身で考え、自律的に学習する、ただ忙しく聴く以上の活動に従
事するのではない、ディープ・アクティブラーニングを行っていきたいという思いから、過
去の大学英語教育におけるアクティブラーニングの実践例（中竹・櫻井、2016；坂野、
2016：峯石、2002）を参考に、初回に個人目標設定をした上でワークシートと学習記録表
を用いてアクティブラーニング型授業展開を試みた。ワークシートと学習記録表を組み合わ
せて使用することで、学生が自分で学習目標を立て、授業で学習した内容について考えたこ
とや、質問、質問へのヒントや答えを記録し、学習状況、成果をモニターし、内省すること
ができるのではないかと考えた。初回アンケート、ワークシートと学習記録表の内容につい
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ては、バークレー（2015）によって、アクティブラーニングと相乗的な相互作用を持つと
説明される「動機づけ」を促す 1 つとなることを意識した。いずれも学生の能動的な学習
を助けることを目的としているため、成績評価の対象とはしておらず、学生にもそのことを
伝えている。亀倉（2016）は、アクティブラーニングの失敗原因の 1 つとして成績評価が
連動しないことを挙げているが、内容によって成績評価になじまないタイプの活動もある。
松下（2016）によると、学習者による自分の学びについての記述は、学習のプロセスや成
果について学習者自身が報告することによって、学習のプロセスや成果を間接的に評価する
間接評価に該当する。松下（2016）は、間接評価を評定の手段にすることは回答を誘導す
ることになるため、評価の妥当性や信頼性の点から問題があるとしている。
ワークシートは、毎回の授業での学習について記録し、自分自身のものとして毎回の授業
に主体的に取り組むためのツールとして活用することを目的とした。作成に際しては、大学
教養課程の英語の授業で、4 人 1 組のグループワークを中心にしたアクティブラーニング型
の授業の成功事例を紹介した坂野（2016）のワークシートを参考にした。2016 年に担当し
た授業で、坂野（2016）の予習指示書、授業内で記入するワークシートを参考にした活動
を試みたが活動が困難であったため、英語に苦手意識を持つ学生にとっては難解と思われる
要素を外して、以下の様式のワークシートを作成した。
表 1 ワークシート
1. あなたにとって、今日の授業の目標は何ですか。
2. 英語についての質問（よく分からなかった点について書きましょう。）
3. グループメンバー、授業から得たヒント、答え
4. 本文の内容について考えたこと、感想、疑問点
5. 自己評価
■ 目標達成状況 □ 1 □ 2 □ 3 □ 4 （4 が最高）
記述欄：
■ グループへの貢献度 □ 1 □ 2 □ 3 □ 4 （4 が最高）
6. 授業コメント
グループへの貢献度については、英語が苦手な学生も、良い質問を共有することによりグ
ループに貢献できることを伝え、英語が得意でグループメンバーに教えることができる学生
だけが貢献度が大きいとは言えないことを伝えた。
ワークシートは、定期試験など特別な場合を除く毎回の授業で配付し、記入してもらっ
た。学生は、授業開始時に今日の授業の目標を記入し、予習の段階、または授業中に理解で
きなかった点、生じてきた疑問があれば、質問を記入し、記入された質問については翌週に
フィードバックするようにしていた。質問の内容によって、クラス全体に共有することが有
益であると考えられるものについては翌週の授業で全体向けに説明し、そうでないものにつ
いてはワークシートに説明を書いて返却していた。学生は、講義を聴くことに加えてペア
ワークまたはグループワークを行い、質問があればグループで共有してグループメンバー間
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で学び合い、疑問に対して、グループメンバー、授業から得たヒントや答えがあればワーク
シートに記入するよう指示していた。ワークシートには、テキストの内容について考えたこ
とを記入する欄も設け、記録できるようにした。授業の最後には、授業を振り返り、目標達
成状況とグループへの貢献度について自己評価を行い、授業コメントを記入してもらってい
た。授業終了時に提出されたワークシートは、翌週に返却していた。
学習記録表については、数値化できる学習記録を可視化し、学生が自身の学習状況を把握
し、モニターすることを助けるツールとして、学習状況を記入できる一覧表を用意し、初回
授業で配付した。記入できる項目は以下の通りである。出欠、課題提出状況、小テストの点
数、定期テストの点数、民間試験の点数。学習記録表は、学生が自分で学習状況をモニター
するためのものであるため、提出は求めておらず、別の方法で記録をする可能性も考え、使
用するかどうかも学生に一任した。学習記録表の作成に際しては、中竹・櫻井（2016）の
実践例を参考にした。
7.	 結 果
アンケートの結果、Q1 の初回授業で設定した目標の達成度は、リーティングクラス、総
合英語クラス共に初回授業で設定した目標の達成度について肯定的な回答が半数を超えてい
る。肯定的な回答をした割合は、リーディングクラスと比べて、総合英語クラスの方が高く
なっている。総合英語のクラスでは、スピーキング、文法、語彙力をつけたいなど TOEIC
等の民間試験の点数を上げること以外の目標を設定する学生が多かったのに対し、リーディ
ングクラスでは、民間試験の点数の向上を目標とする学生が最多であったため、目標達成度
が総合英語クラスと比べて低かったことが考えられる。スピーキングや文法理解、語彙力
は、授業で行われる発表や小テストである程度確認することができるが、民間試験は、実際
に受験しなければ点数が向上したかどうかは確認できず、必ずしも学習成果がすぐに点数の
向上に反映されるとは限らないため、語彙力の向上などのある特定の力を高めることと比べ
て達成が難しいと考えられる。
一方 Q2 の学習記録表については、リーディングクラスと総合英語クラスで回答が分かれ
表 2 学期末アンケート（Q.1-3）
Q1. 初回授業で設定した目標は
達成できましたか。
Q2. 学習記録表の利用は、目標
達成に役立ちましたか。
Q3. ワークシートは、目標達成
に役立ちましたか。
そう思う やや そう思う
どちらとも 
いえない
あまり 
思わない
そう思わ
ない そう思う
やや 
そう思う
どちらとも 
いえない
あまり 
思わない
そう思わ
ない そう思う
やや 
そう思う
どちらとも 
いえない
あまり 
思わない
そう思わ
ない
リー ディング
クラス
（回答数 32）
人数 4 13 8 7 0 2 9 12 7 2 6 20 1 4 1
割合(%) 12.5 40.6 25.0 21.9 0.0 6.3 28.1 37.5 21.9 6.2 18.8 62.5 3.1 12.5 3.1 
割合(%) 53.1 25.0 21.9 34.4 37.5 28.1 81.3 3.1 15.6 
総合英語
クラス
（回答数 30）
人数 8 12 7 3 0 9 11 8 0 2 10 8 8 3 1
割合(%) 26.7 40.0 23.3 10.0 0.0 30.0 36.6 26.7 0.0 6.7 33.3 26.7 26.7 10.0 3.3
割合(%) 66.7 23.3 10.0 66.6 26.7 6.7 60.0 26.7 13.3 
合計
( 回答数 62）
人数 12 25 15 10 0 11 20 20 7 4 16 28 9 7 2
割合(%) 19.4 40.3 24.2 16.1 0.0 17.7 32.3 32.3 11.3 6.4 25.8 45.2 14.5 11.3 3.2 
割合(%) 59.7 24.2 16.1 50.0 32.3 17.7 71.0 14.5 14.5 
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た。リーディングクラスでは、学習記録表の利用に対して肯定的とも否定的ともいえない回
答が最多であったが、総合英語クラスでは、肯定的な回答が多かった。総合英語クラスは 2
コマ続きでリーディングクラスと比べてコマ数も学習量も多くなるため、学習状況について
モニターしていく上で、総合英語クラスの方が学習記録表が役立つと感じる学生の割合が高
かったことが考えられる。両クラスの肯定的な回答の理由としては、授業へのモチベーショ
ンを高めることができたことと自己管理の助けとなったことが挙げられていた。授業へのモ
チベーションを高めることができた理由としては、「毎回休まず小テストも満点の記録がつ
いたことでよりやる気が増したから。」、「自分の状況が数字で分かるので、学習のモチベー
ションが上がった。」という回答があった。自己管理の助けとなったとする回答では、出欠
の記録が確認できることと、自分の力や状況が確認できること、苦手分野の把握が挙げられ
ていた。学期末になると、どの授業においてもこれまでの欠席回数の確認を求めてくる学生
がいるのだが、学習記録表を使用したクラスにおいては、こうした学生の数が減少した。出
席回数の管理という基本的な事柄だが、自分の学習に対して責任を持って取り組む姿勢を養
うという効果がみられた。学習記録表を配布した際に具体的な活用法については詳しく説明
していなかったのだが、小テストの点数を記入することから、少数ではあるが、苦手分野の
把握に活かしている学生もいた。説明していないにもかかわらず、具体的な活用法を自ら考
えて学習に活かしている学生が複数存在することは、学生の中に自律的に学ぶ力が備わって
いることを示しているといえる。肯定的な回答をしているが、紙ベースでの学習記録表の配
布に対し、「エクセルなどでデータ化して配布したほうが使いやすい気がする。」と今後の配
布方法について提案を回答に含めた学生もいる。
学習記録表の活用に対して肯定的でない回答の理由としては、学習記録を手帳などの別の
媒体につけていることと、授業中に記録する時間を設けたり、学習記録表について言及する
ことがなかったため、記録する習慣が身につかなかったり存在を忘れていたことが挙げられ
ていた。具体的には、「最初の頃の授業では覚えてたけど、途中から正直忘れてしまってた
から……」「初回の授業では使用していたが、少しずつ使用回数が減ってしまったため。」と
いう回答があった。
学習記録表ではなく、別の媒体に学習記録をつけている学生がいることを考えると、全員
に学習記録表の使用を求めることは、学生の主体性を奪うことになると考えられ、望ましく
ない。しかしながら、学習記録表の使用に肯定的な回答をした学生がいるのみならず、主体
的に活用方法を考えて使用している学生もいることから、電子化した記録用紙も用意するな
ど利用しやすいように改善を加えた上で、授業終了時に記録の時間を設けるなどして活用を
促していく価値があるものであると考える。しかしながら、回答に目標達成について言及さ
れた記述がなかったことから、学習記録表と目標達成は切り離して考えた方がよいことが示
された。
Q3 のワークシートが目標達成に役立ったかという質問に対しては、リーディングクラス、
総合英語クラス共に肯定的な回答の割合が高かった。特に、リーディングクラスでは 8 割
以上が肯定的な回答をしている。肯定的な回答の理由として最も多く挙げられていたこと
は、毎回の授業で目標を意識して授業に取り組むことができたこと、目標を設定することを
98
通して自分自身の学習目標について考えることができたこと、モチベーションが上がったこ
とである。自由記述の「自分がどうしていきたいのか改めて考えることができました。」「そ
の日に何を中心に学ぶかを自分で考えられたから。」「授業前に書くことで、その目標を考え
ながら授業に取り組めたため。」「授業前に目標を立てて取り組むことで学習意欲が湧いた。」
「毎回授業の初めに目標を立てたことで、それを達成するために頑張れた。」といった回答か
らは、与えられた目標ではなく、ワークシートで毎回目標を設定することで、学習を自分の
ものとして考え、自律的に取り組むことが促されていることが示されている。また、目標を
設定するだけでなく、授業終了時に自己評価することで振り返りができていることを肯定的
に評価している学生もいた。「1 日ずつの反省をすることで次につなげられた。」といった記
述からは、ワークシートを使って、毎回の授業で設定した目標と達成状況を主体的に今後の
学習に活かしていく姿勢がうかがえた。自由記述からは、毎回授業で目標を設定して記入す
ることで、漠然とではなく、目標を可視化し、明確にすることができた点が肯定的に受け止
められていることが分かった。具体的には「やるべきことが目に見えて分かるから。」「毎回
の授業で『自分のやるべきこと』を再確認できるので、話を聞く上でとても役に立った。」
「目標を明確にしているので役に立った。」といった記述があった。
ワークシートが目標達成に役立ったかどうかということに対して肯定的でない回答の理由
として挙げられていたのは、毎回目標を立てるのが大変なこと、目標が具体的に立てられな
いこと、深く考えて書いていないこと、ワークシートを使用しなくても目標設定は自分でで
きていることが挙げられていた。学期末アンケートの質問は、学期初めに立てた目標達成に
役立ったかを尋ねる意図で行ったものだが、質問文で明記しなかったため毎回の授業目標の
達成に役立ったかという質問と理解されていた。
動機づけを高めるという点においては、目標設定と達成度についての自己評価を求める
ワークシートは大半の学生に好意的に受け止められたが、より多くの学生にとって有用性の
あるものにしていくには、目標を立てることが難しいと感じる学生の主体性を損なわないよ
うにしつつ、目標を立てやすいよう具体的な例を上げるなど環境作りをしていくことが必要
である。また、毎回目標を立てることが負担に感じる学生もいることから、毎回の目標設定
表 3 学期末アンケート（Q.4-6）
Q4. 授業で扱う内容、題材への
理解、考えを深める上で、ワー
クシートは役立ちましたか。
Q5. 授業外の学習に、ワークシー
トは役立ちましたか。
Q6. ワークシートは、あなたが
主体的に学習を進める上で役立
ちましたか。
そう思う やや そう思う
どちらとも 
いえない
あまり 
思わない
そう思わ
ない そう思う
やや 
そう思う
どちらとも 
いえない
あまり 
思わない
そう思わ
ない そう思う
やや 
そう思う
どちらとも 
いえない
あまり 
思わない
そう思わ
ない
リー ディング
クラス
（回答数 32）
人数 8 17 3 4 0 3 11 10 7 1 6 14 5 7 0
割合(%) 25.0 53.1 9.4 12.5 0.0 9.4 34.4 31.2 21.9 3.1 18.8 43.7 15.6 21.9 0.0 
割合(%) 78.1 9.4 12.5 43.8 31.2 25.0 62.5 15.6 21.9 
総合英語
クラス
（回答数 30）
人数 12 6 9 3 0 7 8 12 2 1 14 10 5 0 1
割合(%) 40.0 20.0 30.0 10.0 0.0 23.3 26.7 40.0 6.7 3.3 46.7 33.3 16.7 0.0 3.3 
割合(%) 60.0 30.0 10.0 50.0 40.0 10.0 80.0 16.7 3.3 
合計
( 回答数 62）
人数 20 23 12 7 0 10 19 22 9 2 20 24 10 7 1
割合(%) 32.3 37.0 19.4 11.3 0.0 16.1 30.7 35.5 14.5 3.2 32.3 38.7 16.1 11.3 1.6 
割合(%) 69.3 19.4 11.3 46.8 35.5 17.7 71.0 16.1 12.9 
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はオプションにして、学生に合ったペースで学習に取り組めるような工夫も必要であること
が示された。
Q4. の授業で扱う内容、題材への理解、考えを深める上で、ワークシートが役立ったかど
うかという質問に対しては、リーディングクラス、総合英語クラス共に肯定的な回答の割合
が高かった。理由としては、ワークシートを通して教員に質問ができることと、考えを深め
たり、学習事項の整理やまとめができることが挙げられていた。ワークシート作成時に参考
にした坂野（2016）のワークシートにも内容に関する質問と言語に関する質問を記入する
欄があるが、グループワークで同じグループのメンバー同士で質問し合うことを目的とした
ものとなっており、教員に対して質問することは前提とされていない。これに対し、本研究
で使用しているワークシートでは、グループワークのメンバー、授業から得たヒントや答え
を記入する欄も設けているが、グループワークや授業では解決できなかった問題に対して
は、教員に質問することができるようになっている。
学習ポートフォリオを活用した大学英語教育の実践例について紹介している中竹・櫻井
（2016）は、事例に基づいた学習ポートフォリオについての考察として、指導者が学習者の
理解を確認し、問題を見極め、協同的に関わることの重要性を認識する必要があることを指
摘している。本調査で使用しているワークシートは学習ポートフォリオとは異なるが、学生
の自律的な学習を促すという共通点があるため、この指摘に基づき、学生の理解を確認し、
1 つ 1 つの質問に対し、丁寧に答えていくようにしてきた。ワークシートを通して質問をす
ることができ、フィードバックが得られることに対しては、「分からなかったところを記入
すると次回しっかりフィードバックがあったから。」、「分からないことについて記入すると
先生が次の授業で解説してくださったのでより理解が深まった。」というような記述があり、
ワークシートを通して出された質問に対して丁寧にフィードバックすることで、一方向的に
知識を伝達するだけでない、双方向的な授業の一助となっていることが示されている。「他
の人の疑問等も一緒に先生が次回説明してくれて、とても助かったから。」という記述から
は、学生が、クラスというコミュニティで自分以外の学生の質問からも学び合う協同性の価
値を見出していることが分かる。
ワークシートに対して肯定的な回答のもう一つの理由として挙げられていたものは、考え
を深めたり、授業で学習したことの整理やまとめをしたりできることであるが、自由記述で
は「考えを深める点ではとてもよかったと思う。」、「授業のまとめとして頭の中を整理でき
ました。」、「習ったことを整理できたので役に立ったと思います。」、「一日の授業を振り返る
ことができました。」といった記述があった。ワークシートに記入することによって、理解
できなかったことを把握することができたという自由記述もあり、ワークシートが理解でき
たことと理解できなかったことを把握する助けとなっていることが分かった。「グループメ
ンバー、授業から得たヒント、答え」や「本文の内容について考えたこと、感想、疑問点」、
「授業コメント」を記入することで、授業で理解できた点を確認し、リーディングの内容に
ついて考えたことについて言語化することによって、その日に学習したことについての理解
を深めることができたと考えられる。考えを深める点においては、ワークシートが役立った
理由として「自力で問題点を見つけるよう、促されたため。」という自由記述があった。
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Q4 の質問に対して、肯定的でない回答の理由としては、ワークシートの意義を見いだせ
ないことと意図と活用方法が明確でないことが挙げられていた。「ワークシートを書いても
意味がない気がする。」、「そこまで上手く使えなかったから。」、「よく分からないから。」と
いう記述があり、意図や使い方について丁寧に説明していくことが必要であったことが示さ
れた。
Q5 の授業外の学習にワークシートが役立ったかという質問については、リーディングク
ラスも総合英語クラスも「そう思う」と「ややそう思う」という回答が過半数に達しなかっ
た。ワークシートは、学習目標や授業で扱った内容等について考えたことについての記録と
して活用することができるものであるが、授業外学習においてワークシートの有用性を感じ
た学生が少なかった。理由としては、教員がワークシートの授業外の活用について言及しな
かったことと小テストや定期試験に直接関わる情報が含まれていないためではないかと考え
られる。Q5 の質問に肯定的でない回答理由についての自由記述では、「そこ（授業外学習
とワークシートの使用）を連結して考えていなかった5）。」、「授業外は意識していなかった。」
といったワークシートを授業外に活用するということを思いつかなかったという記述が多く
みられた。しかしながら、ワークシートを授業外学習に使用することに有用性を見出してい
る学生もいた。自由記述では、「苦手な分野や新たな発見は記入することで紙に残るので 1
回の復習のみならず何度も復習できるのでよかった。」、「テスト前に疑問を復習する題材の
1 つになったから。」と復習に役立ったという記述と「英語を勉強するいいきっかけになっ
てくれた。」「自ら進んでやるということが身につきました。」といった、ワークシートが授
業外学習への動機づけの 1 つになったという回答があった。ワークシートに記入された内
容は、学生独自の学習記録であり、復習にも活かせるものであるにも関わらず、実際にはあ
まり活かされていない。ワークシートを初めて配布する際に、教員がワークシートの目的と
活用方法の可能性について丁寧に説明し、授業の中でもリマインドをし、復習に活用するか
どうか、どのように活用するかどうかを学生が意識して選択できるようにするべきであっ
た。今後の課題としていきたい。
Q6 のワークシートが主体的に学習を進める上で役立ったかという質問については、リー
ディングクラス、総合英語クラス共に肯定的な回答をした割合が高かった。役立った理由と
しては、目標達成に関するものと授業への意識的な取組みに関するものがあった。目標達成
に関するものとしては、「目標にそって授業を受けることができたので有意義な授業にする
ことができた。」、「自分の目標を達成しようと主体的に学習できるようになった。」「目標を
立てたからには達成しなくてはと思いました。」、「目標を書くことで、書かない時に比べて
意識が変わったと思うため。」といった自由記述がされていた。授業への意識的な取組みに
役立ったとする自由記述には、「ワークシートに書いたことでやる気がでました。」、「目に見
えると取り組みやすかった。」といった例がある。英語は中学から学習を積み重ねてきてい
る科目で、授業履修時が初めて学習する機会ではないため、初回授業の時点で学生の習熟度
に違いがある科目である。そのため必修科目や選択必修科目で習熟度に関わらず到達目標が
設定されている科目などでは、必ずしも授業として設定された到達目標が学習者の習熟度に
合っているものになっているとは限らない。したがって、こうした授業においては特に各自
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で自分に合った目標を設定して取り組むことが学習効果を高める上で有益と考えられる。
「どちらともいえない」という回答の理由の中には、「主体的という点が、自分には足りてい
なかったため。」「主体的とまではいかなかったから。」という記述があり、どのような取り
組みをもって「主体的」とするのかの基準が質問からは明確でないため、回答することが難
しかった面があると思われる。
8.	 おわりに
本稿では、ワークシートと学習記録表を活用したアクティブラーニング型授業の取り組み
を事例に、ワークシートと学習記録表の有用性と課題について明らかにした。最終授業で
行ったアンケートの結果から、ワークシートは学生が主体的に目標を持って授業に取り組
み、授業で扱う内容、題材への理解、考えを深める上で有効であることが認められた。その
一方で、ワークシートは授業外の学習にはあまり活かされておらず、授業外の能動的な学習
につなげていくには、工夫が必要であることが明らかになった。検討課題はあるものの、本
調査の結果から、ワークシートの構成、内容に改良を加え、授業外の学習につなげていくこ
とができるように活用の方法を広げていくことができれば、ワークシートは、主体的に学ぶ
姿勢を養うツールとして活用できるものであるといえる。学習記録表は、総合英語のクラス
では役立ったと回答した割合が多かったが、リーディングのクラスではあまり有用性は認め
られなかった。しかしながら、総合英語のクラスでは好意的にとらえられていた割合が高
かったことから、学習記録表も利用しやすく工夫していけば、学生が自身の学習をモニター
するのに活かせる可能性を持つものといえる。
最後に、大学英語教育においてアクティブラーニング型授業を行っていく上での今後の研
究課題を記しておく。第一に、アクティブラーニングをどのように評価するかである。ワー
クシートを通して見られたアクティブに学ぶプロセスをどのように評価していけばよいので
あろうか。本研究では、提出されたワークシートは成績評価の対象としていないが、アク
ティブラーニングを、成績評価の中でどのように位置付けていったら公正で適切であるとい
えるのであろうか。また、学習成果との関連においてはアクティブラーニングをどのように
評価していくのかも検討が必要である。自分自身のための学習記録及び学習過程を内省する
ためのワークシートの導入は、学習意欲の向上や能動的な学習を促すことに有用性があるこ
とが示されたが、授業開始時と終了時の民間試験の点数には、いずれのクラスもほとんど変
化が見られなかった。民間試験の点数は英語力を示す 1 つの指標に過ぎないが、学習成果
との関連においては、アクティブラーニングをどのように評価したらよいのであろうか。
ワークシートを用いることによって促された能動的な学習をどのように学習成果の向上につ
なげていくことができるのであろうか。民間試験の点数によって示される英語力の向上に
ワークシートを用いた学習が効果を発揮しなくても、継続的な学習が不可欠な語学の習得に
とって、能動的に学習する姿勢を養う 1 つの機会になり、今後の学習に活かされていくな
らば、ワークシートを用いたアクティブラーニングの成果はあったといえるのではないか。
そもそもアクティブラーニングは、民間試験の点数で表される学力を向上させるための手段
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として評価されるものではなく、受動的ではなく、自分の頭で考える能動的な学習の過程と
して、それ自体に価値を見出されているものである。何をもって学習成果とするのかについ
ても検討が必要である。
第二に、いかに学生の主体的に学ぶ力を育てつつ、学生の学習事項に対する理解を深めて
いくよう導いていくかである。ワークシートについて好意的だった理由として多く挙げられ
ていたものに、分からない点をワークシートに記入して質問することができた、分からな
かったところを記入すると次回解説してくれるからという回答がある。一方で、学生の自分
で考えて答えを出す力や喜びを育てるという点からは、全て教員が解説するというのが果た
してよいのだろうかという疑問も生じてきた。学生の考える力を養いつつ、どのようにして
教員が学生の学習事項への理解を深めることができるよう適切にサポートしていくことがで
きるのか検討が必要である。また、ワークシートへの記述が十分でない学生に対し、どのよ
うに対応していくのかも検討が必要である。例えば、本文について考えたことや学習目標を
具体的に記述し、ワークシートを能動的な学習に活かしていく学生もいれば、記述が少な
く、空欄が目立つ学生もいる。限られた時間に記述して表現することを苦手とする学生もい
る可能性がある。また、学生に合った学習スタイルと授業で用いるツールに差異がある可能
性もある。一人一人の学生の主体的に学習する力を高めていくには、授業に共通のアクティ
ブラーニング型授業のツールを用いつつ、学生に合った学習スタイルをいかに尊重していく
のかについても検討していく必要がある。
アクティブラーニングへの注目が高まる中、学生に深い学びをもたらす授業実践に向けて
教員自身も能動的に学び続けることによって、形式的なアクティブラーニング型授業の実施
にとどまらない、大学卒業後も自律的に学び続け、主体的に考える学習者を育てる大学英語
教育の実現を目指していきたい。
註
1 ） 溝上（2014）は、アクティブラーニングを定義した上で、Bonwell and Eison、中央教育審議
会を含む他の定義と比較し、相違点を説明している。
2 ） アクティブラーニングという語が、主として高等教育で使用されるようになったのは 2000 年
代になってからである（溝上、2014）が、シカゴ大学の実験学校であった「デューイ・スクール」
の監訳者である小柳（2017）によれば、アクティブラーニングという用語が使われるはるか以前
に伝統的な学校教育を批判し、学習者の主体的な学びを提唱したジョン・デューイにアクティブ
ラーニングの源流が見られる。1915 年に出版されたデューイの著作「学校と社会」には、「もし
すべてが『聴講』という基礎に立っているならば、諸君は容易に教材と方法を画一化することが
できる。耳、および、耳を反映する書物が、全員にとって一様な媒介となるのである。さまざま
な能力や要求に適応する機会はほとんどない。」（pp.43-44）と書かれている。受動的な学習を良
しとしないデューイの学習観は、一方向的に「聴く」以上の学習を目指すアクティブラーニング
に通じるものといえる。
3 ） グローバル人材の育成と日本の大学教育については、吉田（2014）が詳しく論じている。
4 ） 本調査で対象としている授業では、学期前半までの授業の難易度、進度、学習者の授業への取
り組みや授業で困っていることや役立っていることなどを確認し、学期後半の授業に活かすこと
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を目的に学期中間期にもアンケートを行った。
5 ） 括弧内は筆者が補足したものである。
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